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Taman pro gradu -tutkielman tavoitteena oli kartoittaa, millaisia kokemuksia
luokanopettajilla on ylospdin eriyttdmiseen liittyen. Laadullinen tutkimusai-
neisto kerdttiin Webropol-kyselylomakkeella tammikuun 2019 aikana. Tutki-
mukseen osallistui 41 luokanopettajana tyoskentelevad henkiloda yhdeksédstd eri
kaupungista eri puolilta Suomea. Aineisto analysoitiin aineistoldhtoisesti laadul-
lisen sisdllonanalyysin avulla.

Tutkimuksen mukaan luokanopettajat kokivat tyokokemuksen antaneen
koulutusta enemmain valmiuksia lahjakkaiden oppilaiden tukemiseen. Luokan-
opettajat kuvasivat ylospdin eriyttdmistd tarvitsevia oppilaita kognitiivisten tai-
tojen, tyoskentelytaitojen sekd sosiaalisten taitojen kautta; ylospdin eriyttdmista
tarvitsevat oppilaat ovat usein nopeita ja motivoituneita oppijoita, jotka osaavat
ottaa vastuuta opiskelustaan niin yksin kuin ryhmaéssa.

Tulosten mukaan opettajat kdyttavit opetusta ylospdin eriyttdessddn seka
tehokkaiksi ettd tehottomiksi todettuja menetelmid. Ylospdin eriyttdminen nih-
tiin haasteellisena véhdisten resurssien vuoksi, mutta suurin osa kyselyyn vas-
tanneista opettajista ajatteli kuitenkin, ettd lahjakkaat oppilaat tulisi huomioida
opetuksessa nykyistd paremmin.

Tutkimustulosten perusteella voidaan todeta, ettei perusopetuksessa toteu-
tettava yleinen tuki huomioi riittavéasti lahjakkaita oppilaita. Opettajille tulisi tar-
jota lisdkoulutusta lahjakkaiden oppilaiden tunnistamisesta ja arvioinnista sekéa
ylospdin eriyttdimisen pedagogisista kéytanteistd. Toisaalta on hyva pohtia,
kuinka kdytossé olevia resursseja voitaisiin hyodyntda siten, ettd jokaisella oppi-

laalla olisi mahdollisuus oppia edellytystensd mukaisesti.

Asiasanat: ylospdin eriyttdiminen, lahjakkuus, alakoulu
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Liite 1 Kyselylomake



1 JOHDANTO

Vaikka suomalaiset lapset ovat olleet PISA-tutkimuksissa pitkdan maailman kér-
ked, on viime vuosina huolenaiheena ollut suomalaisoppilaiden suoriutumisen
jatkuva heikentyminen (Ouakrim-Soivio, Rinkinen, & Karjalainen 2015). Sel-
kednd muutoksena tuloksissa on ollut erinomaisesti suoriutuvien oppilaiden
madran vaheneminen. Esimerkiksi matematiikassa vuonna 2006 erinomaisesti
suoriutuvien oppilaiden osuus 15-vuotiaista suomalaisista oli 24,4 %, kun taas
vuonna 2015 heitd oli endd 11,7 %. Myo6s luonnontieteen ja lukutaidon osalta erin-
omaisesti suoriutuvien oppilaiden osuus on pienentynyt merkittavasti (OECD
2015).

Vaikka tulos on halyttdva, ei julkisessa keskustelussa ole juurikaan néhty
huolta taitavien oppilaiden tilanteesta. Syynd saattaa olla lahjakkaiden oppilai-
den tunnistamiseen ja tukemiseen liittyva pelko elitismistd ja oppilaiden vilisen
tasa-arvon heikkenemisestd (Hotulainen 2003). Kuitenkin Suomen perustuslain
mukaan jokaisella oppilaalla tulisi olla oikeus saada kykyjensd ja tarpeidensa
mukaista opetusta (PL 731/1999) ja lain perusteella voidaan sanoa, ettd myos lah-
jakkaiden oppilaiden tarpeet tulee huomioida opetuksen suunnittelussa ja toteu-
tuksessa. Opetuksen eriyttimisen eli erilaisten oppilaiden tarpeiden huomioimi-
sen opetuksessa tulisi olla kaiken jdrjestettdvan opetuksen pedagoginen ldhto-
kohta (POPS 2014).

Suomen koulujdrjestelmaissa jarjestettdva oppimisen ja koulunkdynnin tuki
jakaantuu kolmeen eri tasoon: yleiseen, tehostettuun ja erityiseen tukeen (POPS
2014). Tassd tutkimuksessa tarkastelemme lahjakkaiden oppilaiden tarpeiden
huomioimista osana yleisen tukea, silld yleinen tuki on aina ensimmédinen keino
vastata oppilaan tuen tarpeeseen (POPS 2014) ja sen piiriin kuuluvat lahtokoh-
taisesti kaikki oppilaat (Sandberg 2016). Perusopetuksen opetussuunnitelman
mukaan opetuksen eriyttiminen kuuluu keskeisend osana yleisen tuen piirissa
toteutettavaan oppimisen tukeen (POPS 2014), mutta ongelmana on usein kui-
tenkin, ettd eriyttdminen késitetddn vain heikommin suoriutuvien oppilaiden tu-

kemisena (Laine 2010).



1.1 Lahjakkuus

Lahjakkuustutkimuksen yksi haastavimmista kysymyksistd koskee lahjakkuu-
den madrittelyd. Madrittelyn tekee haastavaksi termien moninaisuus (Subotnik,
Olszewski-Kubilius & Worrell 2011) ja yhtendisen viitekehyksen puuttuminen
(Hotulainen 2003). Lahjakkuudelle annetaan hyvin erilaisia, joskus jopa vastak-
kaisia, merkityksid eri kulttuureissa, ja mddrittelyyn vaikuttaa voimakkaasti
muun muassa konteksti (Freeman 2005, VanTassel-Baska 2005), yhteison arvot ja
prioriteetit (Dai & Chen 2013) sekd se, miten lahjakkuutta arvioidaan ja kuinka
erilaiset taustatekijdt on huomioitu arvioinnissa (Renzulli 2002).

Lahjakkuutta pidetddn jopa harhaanjohtavana kasitteend (Subotnik ym.
2011), silla sen ymmaértdamiseen vaikuttaa lahjakas-kasitteen sisdltima viittaus
yksilon saamaan lahjaan, joka ohjaa ajattelemaan lahjakkuutta ominaisuutena,
jonka joku voi omistaa ja toiset taas eivét (Hotulainen 2008). Kerran lahjakkaiksi
profiloituneet oppilaat saatetaan mieltdd pysyvaésti lahjakkaiksi, kun taas muita
vertaisryhman jdsenid ei valttamatta ndhdéa lahjakkaina huolimatta heidan myo-
hemmastd suoriutumisestaan (Dai & Chen 2013). Reisin ja Renzullin (2004; 2009)
mukaan lahjakkaat oppilaat ovat hyvin moninainen ryhma ja lahjakkuutta voi
esiintyd keskenddn hyvin erilaisilla yksiloilld idstd, sukupuolesta tai perhetaus-
tasta huolimatta. Myosk&an esimerkiksi oppimisvaikeudet eivét estd lahjakkuu-
den esiintymistd (Moon & Reis 2004; Reis & Renzulli 2009). Ammattitaitoinen
opettaja osaakin etsid ja 16ytdd erityisvahvuuksia kaikista oppilaista ja kykenee
luomaan kouluun sellaisen oppimisympériston ja ilmapiirin, jossa piilevien eri-
tyisvahvuuksien ja potentiaalin on mahdollisuus kehittyd ja pddstd esiin (Eyre
2001; Van Tassel-Baska 2005).

Lahjakkuuden katsotaan olevan korkeaa suorituskykydé tietylld osa-alueella
(Subotnik ym. 2011; VanTassel-Baska 2005; Worrell, Subotnik, Olszewski-Kubi-
lius & Dixson 2018) ja olennaisena ndhd&dan usein yksilon ero suoriutumisessa

suhteessa vertaisryhmééan (Laine 2016; Subotnik ym. 2011; Worrell ym. 2018). Esi-



merkiksi Gagné (2010) madrittelee lahjakkaiksi parhaimman kymmenen prosen-
tin tietylld osaamisalueella, mutta tietyn prosenttiosuuden nimedmistd lahjak-
kaiksi on my®s kritisoitu. Zieglerin (2005) mukaan luotettavan vertailun tekemi-
nen erinomaisesti suoriutuvien vililla on mahdotonta, silld kaikki osaamisalat
eivit ole sellaisia, ettd niiden arviointiin voisi luoda luotettavia kriteerejd. Usein
osaamista mitattaessa huomio kadantyy pelkéstddn tuotoksen tai lopputuloksen
arvioimiseen, vaikka olennaista olisi arvioida my0s itse toimintaa. (Ziegler 2005.)

Eri kédsitykset lahjakkuudesta eroavat toisistaan siind, miten ne painottavat
kulttuurin ja genetiikan merkitystd lahjakkuuden ilmenemisessd (VanTassel-
Baska 2005). Vaikka arkiajattelussa lahjakkuuden ajatellaan usein olevan pysyva
ja syntymadssd saatu ominaisuus (Hotulainen 2008), ndhd&an yleisesti, ettd yksi-
l6lliset kyvyt ovat muokattavissa ja osaaminen on harjoituksen myota kehittyva
piirre (Bandura 1993; Gagné 2010; Hotulainen 2010; Subotnik ym. 2011; Reis &
Renzulli 2009). Kehityksellisen lahjakkuuden ndkokulmasta olennaista lasten
kohdalla on potentiaalin tunnistaminen. (Subotnik ym. 2011.) Tarkoituksenmu-
kaisen ja systemaattisen ympariston tuen sekéd yksilon omien lahjakkuutta tuke-
vien ominaisuuksien ja tekemien valintojen seurauksena potentiaalista voi kehit-
tyd lahjakkuutta. (Gagné 2010; Reis & Renzulli 2009.) Lahjakkuus ei kuitenkaan
ole muuttumaton piirre, joka sdilyy yksilon ominaisuutena ldpi eldamén. Suoriu-
tuminen usein vaihtelee ajan kuluessa (Aronson & Steele 2005; Reis & Renzulli
2009), ja varsinkin pienten lasten kohdalla kehitys on usein epétasaista ja tapah-
tuu sykleittdin (Smutny 1999) ja siksi lapsen ikd tulee huomioida taitoja arvioita-
essa.

Tassd tutkimuksessa olemme kiinnostuneita lahjakkaista oppilaista ja hei-
dén huomioimisesta alakoulussa keskittyen akateemisiin oppiaineisiin. Wangin,
Haertelin ja Walbergin (1993) tekemé&n meta-analyysin mukaan merkittidvin op-
pilaan oppimiseen vaikuttava yksilon ominaisuus on metakognitiiviset taidot.
Mita paremmin oppilas kykenee tiedostamaan, sddtelemddn ja valvomaan omaa
oppimistaan, sitd paremmat valmiudet hénelld on oppimiseen, silld metakogni-

tiivinen tieto auttaa oppijaa soveltamaan tietoa tarkoituksenmukaisesti (Anne-



virta & liskala 2003). Lahes yhtd suuri vaikutus oppimiseen on kognitiivisilla ky-
vyilld, esimerkiksi dlykkyydelld, aiemmalla osaamisella sekd lukutaidolla ja ver-
baalisella ilmaisulla. Merkittdvind ndhddan myos erilaiset sosiaaliset ja kdyttay-
tymiseen liittyvat tekijdt sekd oppilaan motivaatio. Motivaatiolla on ratkaiseva
vaikutus oppilaan ponnistelun ja sitkeyden madraan, ja sitkeys ja motivaatio taas
vaikuttavat myonteisesti oppimiseen. (Wang ym. 1993.) Motivaation puute puo-
lestaan heikentdd oppimista, silld vaikka oppilaalla olisi tiedossa tilanteeseen
parhaiten sopiva strategia, ei hédn tdllaisessa tilanteessa valttamatta kayta sitad
(Annevirta & liskala 2003).

Kognitiivisten kykyjen ja motivaation lisdksi myos tehtdvasuuntautunei-
suus vaihtelee hyvin ja heikosti suoriutuvien oppilaiden vililld. Laitisen (2018)
tutkimuksen mukaan tehtdvasuuntautuneisuus on suhteellisen pysyva ominai-
suus ja ndkyy jo ennen esikouluikdd lapsen toiminnassa sitkeytend, itsendisend
haasteiden ottamisena ja korkeana itseohjautuvuutena. Salosen, Lehtisen ja Olki-
nuoran (1998) mukaan hyvin suoriutuvat, tehtdvasuuntautuneet oppilaat ovat
usein tietoisia oman osaamisensa tasosta ja kykenevit ndin ollen asettamaan it-
selleen tavoitteita ja arvioimaan tehtdvaan tarvittavan ponnistelun maaraa. He
arvioivat oppimistaan kognitiivisista haasteista suoriutumisen perusteella, ei-
vatkad siksi ole herkkid reagoimaan opettajan heihin kohdistamiin odotuksiin.
(Salonen ym. 1998.)

Dweckin (2013) Mindset-teoria painottaa yksilon omien oppimista koske-
vien uskomusten merkitystd oppimiseen. Dweck esittelee teoriassaan kaksi kes-
kenddn vastakkaista ajattelutapaa; kasvun ja muuttumattomuuden ajattelutavan.
Kasvun ajattelutavalle on ominaista ajatus dlykkyydestd mukautuvana ja kehit-
tyvand ominaisuutena, mikd ohjaa oppijaa ponnistelemaan. Muuttumattomassa
ajattelutavassa dlykkyys sen sijaan ndhdaddn syntymaéssa saatuna ominaisuutena,
joka ei lisddnny harjoittelun my6td. Muuttumattoman ajattelutavan oppijat lan-
nistuvat herkasti haasteita kohdatessaan ja varovat tekemaéstd virheitd. (Dweck
2013.) Oppilaan kasitys itsestddn oppijana vaikuttaa hdanen akateemiseen suoriu-
tumiseensa (Tirri & Kujala 2016). Bandura (1993) korostaa mindpystyvyyden

merkitystd hyvan suoriutumisen taustatekijand. Oppilaat, joiden mindpystyvyys



on korkea suoriutuvat paremmin, suhtautuvat vaikeisiin tehtdviin haasteina ja
kohtaavat ne omiin kykyihinsd luottaen. He asettavat itselleen korkeita tavoit-
teita ja sitoutuvat niihin. (Bandura 1993.) Lapsen kuva itsestddn oppijana raken-
tuu vuorovaikutuksessa ympadriston kanssa, ja vanhemmilla ja opettajalla on
merkittdvd vaikutus lapsen mindkuvan kehittymiseen. Etenkin hyvin suoriutu-
vien oppilaiden kohdalla vanhempien ja opettajien usko oppilaan kykyihin on
yhteydessd oppilaan positiiviseen oppijamindkuvaan didinkielessd ja matematii-

kassa. (Pesu 2017.)

1.2 Lahjakkuuden tunnistaminen koulussa

Suomessa ei ole olemassa virallisia lahjakkuuden kriteeristdjd tai tunnistamisme-
kanismeja (Monks & Pfluger 2005), eika lahjakkaille oppilaille ole olemassa eril-
lisid kouluja tai opetusohjelmia (Laine 2010; Mikeld 2009). Onkin tdrke&dd pohtia,
kuinka oppilaiden erityisvahvuudet tunnistetaan ja otetaan siten myts mahdol-
lisimman hyvin huomioon yleisopetuksessa (Mikeld 2009; Pfeiffer 2002; Pfeiffer
& Petscher 2008). Van Tassel-Baskan ja Fengin (2005) mukaan lahjakkaiden op-
pilaiden tunnistamiseen liittyvit kysymykset ovat olleet kirjallisuudessa esilla
hyvin pitkddn, mutta silti erityisvahvuuksien tunnistaminen ndhdddn yhtena
haastavimpana asiana lahjakkaiden opetuksessa.

Lahjakkaiden tunnistamisessa tulisi hyodyntda ja yhdistelld mahdollisim-
man monipuolisesti erilaisia tietoja ja kriteerejd (Eyre 2001, Friedman-Nimz 2009;
Heller 2004; Jarosewich, Pfeiffer & Morris 2002; Mcclain & Pfeiffer 2012; Van Tas-
sel-Baska, Feng, & Evans 2007), kuten esimerkiksi mahdollisia testipisteitd ja ar-
vosanoja sekd vanhempien, opettajien ja lapsen ndkemyksid lapsen suoriutumi-
sesta (Coleman 2003; Van Tassel-Baska 2005). Monipuolisten menetelmien kaytto
tunnistamisessa on tdrkedd, silld perinteisesti lahjakkuuden tunnistamisessa kay-
tetyt dlykkyystestit eivdt anna kokonaisvaltaista kuvaa lapsen taidoista (Ja-
rosewich ym. 2002; Lohman & Gambrell 2012) ja ne mittaavat vain aiemmin opit-

tua tietoa, eivatkd lapsen kehittyvdd potentiaalia (Sternberg & Grigorenko 2002;
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Sternberg ym. 2002; Vogelaar, Bakker, Hoogeveen & Resing 2017). Monipuolis-
ten tunnistamiskeinojen kaytolld voidaan myos varmistaa, ettd kulttuurivihem-
mistdistd tai sosioekonomisesti heikoista ldhtokohdista tulevat lahjakkaat oppi-
laat tulevat tunnistetuksi ja huomioiduiksi (Callahan & Miller 2005; Van Tassel-
Baska, Johnson & Avery 2002).

1.3 Ylospdin eriyttiminen

Eriyttamiselld tarkoitetaan opetusta, jossa opettaja muokkaa opetuksen sisaltoja
ja opetusmetodeja oppilaidensa tarpeiden, osaamistasojen ja kiinnostuksen koh-
teiden mukaisiksi (Tomlinson 1999; 2005) ja sen tavoitteena on, ettd jokainen op-
pilas kehittyy ja edistyy opinnoissaan mahdollisimman tehokkaasti ja saa siten
kokonaisvaltaisesti hyddynnettyd oman oppimispotentiaalinsa (Guild 2001,
Nicpon & Pfeiffer, 2011 Tomlinson 1999; 2008). Eriyttdvan opetuksen myota op-
pimistavoitteita ei aseteta keskiméddrdisen opetusvauhdin mukaan, vaan tavoit-
teet voivat olla eri oppilaiden kohdalla erilaisia (Latz, Neumeister, Adams, Pierce
2009; Mooiji 1999; Tomlinson 2005). Tehokas eriyttdvd opetus onkin aina lahto-
kohtaisesti ennakoivaa toimintaa (Ahtiainen, Beirad, Hautamaki, Hilasvuori &
Thuneberg 2011; Tomlinson 1999) ja sen perustana on hyva oppilastuntemus
sekd jatkuva arviointi (Rogers 2007; Tomlinson 1999; 2008).

Tassd tutkimuksessa kutsumme lahjakkaiden oppilaiden opetuksen eriyt-
tamistd ylospdin eriyttimiseksi. Aiemmissa tutkimuksissa ylospdin eriyttami-
selld on tarkoitettu esimerkiksi sitd, ettd oppilaalla on mahdollisuus opiskella
opetettavia sisdltdjd syvemmin ja nopeammalla tahdilla (Rogers 2007; Worrel &
Erwin 2011; Worrel, Subotnik, Olszewski-Kubilius, Dixson 2018) Opetuksen
eriyttiminen on tdrkedd lahjakkaiden oppilaiden optimaalisen kehityksen kan-
nalta (Reis & Renzulli 2010), silld eriyttavélld opetuksella on ndhty olevan vaiku-
tusta muun muassa oppilaiden koulusuoriutumiseen (Brighton, Hertberg, Moon,
Tomlinson & Callahan 2005), motivaatioon (Subban 2006) seké asenteisiin oppi-

mista kohtaan (Brighton ym. 2005).
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Lahjakkaiden oppilaiden opetusjdrjestelyt jaetaan usein tutkimuksissa kah-
teen osaan: opetuksen nopeuttamiseen ja opetuksen rikastamiseen (Schiever &
Maker 2003; Worrel & Erwin 2011; Worrel ym. 2018). Liséksi oppilaiden taitota-
sojen perusteella tapahtuvat joustavat ryhmittelyt on todettu tutkimuksissa te-
hokkaiksi ylospdin eriyttdamisen keinoiksi (Rogers 2007; Reis & Renzulli 2010;
Steenbergen-Hu, Makel ja Olszewski-Kubilius 2016; Van Tassel-Baska 2005). So-
pivaa ylospdin eriyttdmisen tapaa suunnitellessa on keskeistd huomioida, ettd eri
eriyttimismenetelmien kaytto ei sulje toisiaan pois, vaan ne voivat toimia hyvin
rinnakkain (Laine 2010). Tarkedd on kuitenkin, ettd opetusta eriytetddn suunni-
telmallisesti (Southern & Jones 2004) sekd toimintaa ja oppimista jatkuvasti arvi-
oiden (Van Tassel-Baska 2005).

Opetuksen nopeuttamisella eli akseleraatiolla tarkoitetaan maéaréttyjen op-
pisisdltojen suorittamista tavanomaista opiskeluvauhtia nopeammin (Subotnik
2011; Worrel ym. 2018). Opetuksen nopeuttamista voi olla esimerkiksi oppiai-
nekohtainen nopeuttaminen, koulun aloittaminen vuotta aiemmin tai jonkin
luokkatason yli hyppadaminen. (Worrel ym. 2018.) Opetuksen nopeuttaminen on
nahty eri tutkimuksissa erittdin tehokkaaksi ja hyodylliseksi keinoksi huomioida
oppilaat, joilla on erityisvahvuuksia (Kulik, 2004; Plucker & Callahan 2014; Reis
& Renzulli 2010; Steenbergen-Hu & Moon, 2011; Steenbergen-Hu, Makel ja Olsz-
ewski-Kubilius 2016), mutta opetuksen nopeuttamista luokkatason yli hyppaa-
malld tai koulun aloitusta aikaistamalla on my6s kritisoitu, koska joissain tutki-
muksissa ndmd nopeuttamisen muodot on nihty haitallisina lapsen sosioemotio-
naalisen kehityksen kannalta (Neihart 2007). Opetuksen nopeuttamisen muotoa
valitessa olisikin tdrkedd huomioida oppilaan yksilolliset tarpeet ja tuntemukset
(Laine 2010.)

Opetuksen rikastamisella tarkoitetaan sitd, ettd oppilaat oppivat ja tutkivat
tietoa sekéd aihealueita laajemmin kuin yleisessd opetussuunnitelmassa on maa-
ritelty (Reis & Renzulli 2010; Schiever & Maker 2003; Worrel & Erwin 2011). Eri-
laisissa opetuksen rikastamismalleissa ja -ohjelmissa perusajatuksena on, ettd op-
piminen on luonteeltaan syvillisempdd ja se kehittdd oppilaiden ajatteluproses-

seja korkeatasoisemmiksi (Kim 2016). Opetusta rikastettaessa otetaan huomioon
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oppilaiden vahvuudet ja erityiset kiinnostuksen kohteet (Reis & Renzulli 2010;
Schiever & Maker 2003). Usein opetuksen rikastaminen on néhty yhtend hel-
poimpana ylospdin eriyttdmisen keinona, koska sitd voidaan toteuttaa koko kou-
lun tasolla eiké rikastamista yleisesti ottaen ndhdé niin helposti oppilaiden tasa-
arvoa heikentdvand toimenpiteend (Worrel ym. 2018). Vaikka opetuksen rikasta-
misen tehokkuudesta oltiin pitkddn epdvarmoja puutteellisen tutkimuksen
vuoksi, Kimin (2016) meta-analyysistd ilmeni, ettd erilaisilla rikastamisohjelmilla
oli positiivinen vaikutus lahjakkaiden oppilaiden koulusuoriutumiseen seka so-
sioemotionaaliseen kehitykseen.

Opetuksen nopeuttamisen sekéd rikastamisen lisdksi tehokkaana ylospdin
eriyttamisen muotona on tutkimuksissa nidhty lahjakkaiden oppilaiden ryhmit-
tely opiskeluryhmiin, joissa he voivat opiskella samalla taitotasolla olevien oppi-
laiden kanssa (Steenbergen-Hu ym. 2016; Rogers 2007). Tehokasta oppilaiden
ryhmittelyd on esimerkiksi luokanopettajan toteuttama dynaaminen ja tilanne-
kohtainen oppilaiden ryhmittely, joka voi vaihdella tunnin tavoitteiden, sisdlto-
jen ja oppilaiden erilaisten tarpeiden mukaan (Cramond, Benson & Martin 2002;
Feldhusen & Moon 1992) Oppilaiden ryhmittelyn tarkoituksena ei ole muodos-
taa pysyvid tasoryhmid (engl. tracking), jotka saattavat esimerkiksi estdd oppilai-
den tasavertaisia mahdollisuuksia erilaisiin koulutus- ja urapolkuihin (Steenber-
gen-Hu ym. 2016) ja joilla on havaittu olevan vain hyvin vahdisid vaikutuksia
oppilaiden koulusuoriutumiseen (Kulik & Kulik 1992).

Ylospdin eriyttdmisen puute ja opintojen haasteettomuus voivat useiden
tutkimusten mukaan johtaa oppilaan opiskelumotivaation katoamiseen, ali-
suoriutumiseen (Meulen ym. 2014; Reis & Renzulli 2004; 2009; Reis & McCoach
2000; Yoo & Moon 2006), kayttdytymisen haasteisiin ja sosioemotionaalisiin on-
gelmiin (Meulen ym. 2014; Pfeiffer & Stocking 2000). Useat tutkijat ovat esitta-
neet, ettd oppilaiden yksilollisyyden huomioiva opetus voi vdhentdd oppilaan
kayttaytymisen ongelmia, silld opiskelun ollessa mielekéstd oppilaat ovat sitou-
tuneempia koulutyoskentelyyn (Knopper & Fertig 2005; Landrum 2001; Page

2000) Eriyttaminen on tdrkedd, silld lahjakkaat oppilaat eivit voi itsendisesti hyo-
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dyntdd omaa potentiaaliaan optimaalisella tavalla, vaan hyotyvét yhta paljon yk-
silon tarpeet huomioivasta opetuksesta kuin heidén alemmalla taitotasolla olevat
vertaisensa. (Gagné 2010; Reis & Renzulli 2009; Vogelaar 2017).

Perusopetuksen opetussuunnitelman (POPS 2014) mukaan opettajan tulee
arvioida jatkuvasti oppilaan koulunkdyntid ja oppimisen sujuvuutta, jotta tuen
tarve havaitaan varhain. Perusopetuslain (642/2010) 30§ takaa jokaiselle oppi-
laalle oikeuden saada riittdvad tukea oppimiseen ja koulunkéyntiin heti tuen tar-
peen ilmetessd. Oppimisen ja koulunkdynnin tuki toteutuu Suomessa kolmipor-
taisena tukena, joka jakautuu yleiseen, tehostettuun ja erityiseen tukeen. Kolmi-
portaisen tuen malli perustuu ajatukseen, ettd jos tietylld tuen tasolla annettava
tuki ei riitd, voidaan oppilas siirtdd vahvemman tuen piiriin (Perusopetuksen
opetussuunnitelma muutokset ja tiydennykset 2010). Yleisen tuen aloittaminen
ei edellytd tutkimuksia tai hallinnollisia padtoksid, vaan se annetaan heti tarpeen
ilmetessd. Oppilaalle annettavalla tuella pyritidn ennaltaehkdisemddn oppimi-
sen ja koulunkdynnin haasteita ja vastaamaan jo havaittuihin haasteisiin. (POPS
2014.) Siksi ylospdin eriyttdminen voidaan ndhda yleisen tuen piiriin kuuluvaksi

tukimuodoksi.

14 Opettajien kokemukset ylospdin eriyttamisestd

Laineen (2016) mukaan suomalaisten opettajien asenteet lahjakkaita ja heidan
opetustaan kohtaan olivat pddosin positiivisia. Kuitenkin opetuksen nopeutta-
mista sekd tasoryhmien muodostamista kohtaan opettajien asenteet olivat enim-
mékseen kielteisid. (Laine 2016.) Tulokset ovat linjassa my06s aiempien kansain-
valisten tutkimusten kanssa, joissa on tutkittu eri maiden opettajien asenteita lah-
jakkaiden opetusta kohtaan. (Lassig 2009; McCoach & Siegle 2007; Troxclair 2013;
Watts 2006) Kuitenkin esimerkiksi suomalaisia opettajia verrattaessa amerikka-
laisiin kollegoihinsa huomattiin, ettd suomalaiset opettajat olivat enemmén huo-
lissaan kielteisistd seurauksista, joita voi syntya lahjakkaille suunnattujen erityis-

jarjestelyjen vuoksi (Tallent- Runnels, Tirri & Adams 2000).
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Aiempien tutkimusten mukaan opettajat kohtaavat usein erilaisia haasteita
pyrkimyksissddn toteuttaa ylospdin eriyttamistd ja esimerkiksi Atjosen ym.
(2008) tutkimuksessa opettajat kokivat yhdeksi suurimmaksi tyossadn nakyviksi
haasteeksi sen, ettei heilld ole riittivdd osaamista oppilaiden erilaisuuden huo-
mioimiseen ja opetuksen eriyttimiseen. Opettajilla ei myoskaddn valttamatta ole
riittdvan hyvadd oppilastuntemusta, jotta he olisivat tietoisia oppilaidensa tar-
peista ja erityistaidoista (VanTassel-Baska & Stambaugh 2005). Opetuksen eriyt-
tdmisen esteend saattavat olla my0s opettajan pelko luokan hallinnan menetta-
misestd (Hertberg-Davis & Brighton 2006; Knopper & Fertig 2005; Westberg, Ar-
chambault, Dobyns & Salvin 1993), kokemus tarvittavan suunnitteluajan puuttu-
misesta (Hertberg-Davis & Brighton 2006; Knopper & Fertig 2005; Westberg ym.
1993) sekd pelko vanhempien negatiivisesta suhtautumisesta lasten yksil6llisiin
opetusratkaisuihin (Knopper & Fertig 2005). Latzin ym. (2009) mukaan yksi tar-
keimmistd asioista onnistuneen eriyttdmisen ndkokulmasta on se, ettd opettajat
saavat ylemmiltd tahoilta, kuten rehtorilta tukea ja kannustusta eriyttamisen to-
teuttamiseen. Ongelmana eriyttdimisen onnistumisessa on myos se, ettd opetta-
jien kdyttamat ylospdin eriyttdmisen menetelmét eivét ole usein tutkimusperus-
taisia tehokkaan eriyttimisen keinoja (Laine 2016). Esimerkiksi apuopettajana
toimiminen (Laine 2016) sekd samaa asiaa mittaavien lisdtehtdvien tekeminen,
joita oppilas suorittaa epasuunnitelmallisesti (Phillips ja Lindsay 2006) ovat esi-
merkkejd kdytanteistd, jotka eivat kehitd oppilaan taitoja tarkoituksenmukaisella

tavalla.

1.5 Tutkimustehtivi

Tutkimuksemme tarkoituksena on kartoittaa luokanopettajien kokemuksia ja ké-
sityksid ylospdin eriyttimisestd. Aineiston késittelyé ja analyysia ohjaavat tutki-

muskysymykset ovat:

1. Millaisia valmiuksia tyokokemus ja koulutus ovat tarjonneet opetuksen

ylospdin eriyttdimiseen?
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Millaiset oppilaat tarvitsevat opetuksen ylospdin eriyttamista?

Miten luokanopettajat eriyttavat opetusta ylospdin?

Millaisia muutoksia luokanopettajat ovat havainneet oppilaan oppimi-
sessa ja koulutyoskentelyssd ylospdin eriyttimisen myota?

Mitd haasteita ylospdin eriyttdmiseen liittyy?
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2 TUTKIMUSMENETELMAT

2.1 Tutkimuskonteksti

Kartoitamme tédssd tutkimuksessa, miten ylospdin eriyttdiminen toteutuu alakou-
lussa luokanopettajien kokemusten mukaan. Tutkimuksessamme on fenomeno-
logis-hermeneuttinen ldhestymistapa, joka pyrkii yleistysten tekemisen sijaan
ymmaértdmadn tutkimukseen osallistuvien merkitysmaailmaa (Laine 2015). Fe-
nomenologisessa tutkimuksessa ihmisten ndhddan tulkitsevan ympaéristod ja sen
tapahtumia omasta perspektiivistddn, joka rakentuu henkilokohtaisen historian
pohjalta. Yksilon pyrkimykset, uskomukset ja kiinnostukset vaikuttavat havain-
tojen tulkintaan, ja myds yhteisolld on merkittava rooli merkitysten syntymi-
sessd. Hermeneuttisen tutkimuksen ytimessd ovat puolestaan ihmisten ilmaisut,
joiden sisdltamid merkityksid pyritddn ymmartdmddn ja tulkitsemaan. (Laine
2015.) Kuten fenomenologis-hermeneuttiselle tutkimukselle on ominaista
(Tuomi & Sarajdarvi 2018), tavoittelemme tédssd tutkimuksessa kokemuksen eli
tutkimuksen kohteena olevan ilmion kisitteellistamistd ja tutkimuskohteen,
tassd tutkimuksessa luokanopettajien, kokemusten tietoiseksi ja nakyvaksi teke-

mista.

2.2 Tutkimukseen osallistujat

Tutkimukseemme osallistui 41 vastaajaa yhdeksastd eri kunnasta ympéari Suo-
mea, jotka olivat yhtd vastaajaa lukuun ottamatta koulutukseltaan luokanopetta-
jia. Kyselylomake ldhetettiin séhkopostitse kahdessa erdssa yhteensd 1006 luo-

kanopettajalle ja siihen vastasi 4 % kutsun saaneista.

2.3 Tutkimusaineiston keruu

Kerdsimme tutkimuksemme aineiston Webropol-kyselylomakkeen avulla tam-

mikuussa 2019. Kyselylomake (liite 1) koostui yhdeksasta kysymyksestd, joista
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ensimmadiset kaksi olivat suljettuja monivalintakysymyksid, joissa kysyttiin vas-
taajien taustatietoja. Muut seitsemdn kysymystd olivat avoimia kysymyksid, joi-
den avulla selvitimme, millaisia kokemuksia opettajilla on ylospdin eriyttami-
sestd akateemisten oppiaineiden osalta. Mddrittelimme kyselylomakkeen alku-
tekstissd kyselyn kannalta keskeiset kasitteet, jotta vastaajille olisi selvdd, mitd
kaytetyilld termeilld tassd tutkimuksessa tarkoitetaan. Lahetimme kutsun vastata
kyselyyn luokanopettajille sihkopostitse. Opettajien sdhkopostiosoitteet 16y-
simme koulujen verkkosivuilta.

Valitsimme aineistonkeruutavaksi sihkoisen kyselylomakkeen, koska se on
nopea ja taloudellinen aineistonkeruutapa (Valli & Perkkild 2015) ja sahkopos-
titse tavoittaa helposti ihmisid eri puolilta Suomea. Rajoitteena kyselylomakkeen
kaytossd on sen jaykkyys; osallistujilta ole mahdollista kysyéd tarkentavia kysy-
myksid aiheesta, eikd kysymystd voi selventdd varmistaakseen, ettd vastaaja on
ymmartanyt sen (Tuomi & Sarajdrvi 2018). Epéselvyyksien valttamiseksi maarit-
telimme kyselylomakkeen alussa tutkittavan aiheen kannalta keskeiset kasitteet,
silld kyselylomakkeen kdytossd haasteena voi olla, ettei vastaajilla ole ennestdan
riittdvad tietoa tutkittavasta aiheesta (Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 2016). Saa-
mamme vastaukset olivat keskenddn erilaisia; osa vastaajista vastasi laajasti ja
perinpohjaisesti, osa lyhytsanaisemmin. Joidenkin vastausten osalta tdsmalli-
semmit kuvaukset olisivat saattaneet helpottaa aineiston analysointia. Haastat-
telemalla olisimme voineet saada perinpohjaisempia vastauksia, mutta kuten
Hirsjarvi ym. (2016) kirjoittavat, kyselylomakkeen kdyttaminen mahdollistaa

suuremman otoskoon saamisen.

24 Aineiston analyysi

Toteutimme aineiston analyysin laadullisen sisidllonanalyysin keinoin. Laadulli-
nen sisdllonanalyysin tarkoituksena on jérjestelld ja raportoida aineisto tiivistet-
tyyn muotoon (Tuomi & Sarajdrvi 2018) ja tavoitteena on 1oytdd keskeiset tutkit-

tavaa kohdetta kuvaavat kategoriat (Kiviniemi 2015). Aineisto analysoitiin ai-
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neistoldhtoisesti, jolloin analyysiyksikoitd ei madritetd etukdteen, vaan ne vali-
taan tutkimuksen tarkoituksen mukaisesti aineistosta (Tuomi & Sarajdrvi 2018).
Aineistoldhtoisyys ndhddan kuuluvaksi olennaisesti fenomenologiseen tutki-
mukseen, silld mikddn teoreettinen malli ei mddritd fenomenologisen tutkimuk-
sen tekemistd. Fenomenologisessa tutkimuksessa tutkijan on sdilytettdva kriitti
nen ja reflektiivinen ote, jotta hdn kykenee ymmartamaéan tutkittavan kokemus-
maailmaa ja tiedostaa omaa ajatteluaan ohjaavia malleja (Laine 2015).
Aineistoldhtoisen sisédllonanalyysin vaiheita ovat Milesin ja Hubermanin
(1994) mukaan 1) aineiston redusointi eli pelkistaminen 2) aineiston klusterointi
eli ryhmittely sekd 3) aineiston abstrahointi eli teoreettisten késitteiden luominen
(Tuomi & Sarajdrvi 2018). Ensimmadisessd vaiheessa (redusointi) etsimme aineis-
tosta samaa kuvaavia ilmaisuja ja merkitsimme ne samalla varilld. Klusterointi-
eli ryhmittelyvaiheessa yhdistimme samaa kuvaavat ilmaisut omiin alaluokkiin,
jotka nimesimme ilmaisuja kuvaavilla kasitteilld. Alaluokkia edelleen yhdistele-
malld muodostimme yldluokkia ja lopulta padluokkia (taulukko 1). Viimeisessa
vaiheessa (abstrahointi) rajasimme aineistoa vastaamaan tutkimuskysymyk-
siimme ja vertasimme tuloksia aikaisempiin teorioihin. Aineistoa analysoides-
samme palasimme sddnnollisesti alkuperdisiin vastauksiin varmistaaksemme,
ettd analysoinnin seurauksena aineisto on yhtendinen luokanopettajien vastaus-

ten kanssa.



TAULUKKO 1. Esimerkki aineiston analyysista
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Alkuperdisilmaus Alaluokka

Yliluokka

Piiluokka

"Oppilas, joka on todella motivoitunut teke- | motivaatio
maéan asioita"

"Oppilaat, jotka itse ovat motivoituneita op-
pimiseen"

"Oppilaat, jotka pystyvit itsendiseen tyosken- | itsendinen tyoskentely
telyyn"

"Nama lapset kykenevit omatoimiseen ja it-
sendiseen opiskeluun"

"Oppilaat, jotka pitdvit haasteista ja jaksavat | sinnikkyys
sitkedsti niitd miettiad"

"Oppilas valitsee mielellddn vapaaehtoisesti
opiskeltavakseen vihin haastavamman rei-

tin

tyoskentely-
taidot

"Ndiden oppilaiden kyky lukea, kirjoittaaja | kypsd ajattelu
pohtia asioita yleensd on normaalia kypsem-

paa

"Oppilaat, jotka pohtivat asioita syvallisem-

min

"Nopeat ja osaavat, sellaiset jotka hoksaavat | nopea oppiminen
asioita nopeasti"

”Oppilaat, jotka ovat nopeita oppimaan ja oi-
valtamaan"

"Tiedollisesti taitavat oppilaat, joilla on hyvd | tiedollinen osaaminen
yleistieto tai paljon spesiaalitietoa opiskelta-
vasta aiheesta"

"Tiedollisesti taitavat oppilaat"

kognitiiviset
taidot

"Monet heistd eivdt myoskddn arkaile kysyd, | avun kysyminen
jos tarvitsevat apua"

"Oppilas, joka pystyy rakentavaan ryhma- ryhmiétyotaidot
tyoskentelyyn"

"Osaa olla vertaistukena luokkatovereilleen" | vertaistuki

sosiaaliset

taidot

Y16spdin eriyttamista
tarvitseva oppilas

2.5 Eettiset ratkaisut

Hyva tieteellinen kaytanto tutkimuksen teossa tarkoittaa rehellisyyttd ja huolel-

lisuutta tutkimuksen toteuttamisessa, tulosten esittimisessd sekid tutkimuksen
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arvioinnissa (TENK 2012). Tutkittavien henkildiden itsemaddraamisoikeus, vahin-
goittumattomuus ja yksityisyyden kunnioittaminen kuuluvat keskeisesti tieteel-
lisen tutkimuksen eettisiin periaatteisiin (Kuula 2011). Pyrimme huolehtimaan
eettisten periaatteiden toteutumisesta tutkimusprosessin eri vaiheissa. Tutki-
mukseen osallistuminen oli vapaaehtoista ja kerroimme kyselylomakkeen saate-
tekstissd tutkimuksen tarkoituksesta sekéd luotettavasta tutkimusaineiston kasit-
telystd. Lisdksi annoimme tutkittaville mahdollisuuden kysya sdhkopostitse asi-
oista lisdtietoja tutkimusprosessista. Kyselylomakkeet kerdttiin nimettomasti.
Vastaagjilta kysyttiin taustatietoja koulutukseen ja tyokokemukseen liittyen,
mutta vastauksista ei ole tunnistettavissa yksittdisid vastaajia. Huolehdimme tut-
kittavien anonymiteetistd myos aineiston analyysissa ja tulosten raportoinnissa
kasittelemalld vastauksia nimettomaésti. Tutkimusprosessin lopuksi aineisto hé-

vitettiin asianmukaisesti.



21

3 YLOSPAIN ERIYTTAMINEN PERUSOPETUK-
SEN ALALUOKILLA

Luokanopettajat kokivat tyokokemuksen parantaneen merkittdvasti heidadn val-
miuksiaan eriyttdd opetusta ylospdin. Sen sijaan koulutuksen merkitys ndhtiin
vdhdisend. Ylospdin eriyttamistd tarvitsevia oppilaita kuvailtiin tyoskentelytaito-
jen, kognitiivisten sekd sosiaalisten taitojen kautta. Jaoimme vastauksissa maini-
tut eriyttdmisen keinot kuuteen eri ryhmaéén, joita ovat ryhmittely, nopea etene-
minen, tehtdvdan tason ja laajuuden muokkaaminen, oppilaan mielenkiinnon
hyodyntaminen, sosiaalinen toiminta sekd muut eriyttamisen tavat. Ylospdin
eriyttamisen ndhtiin yleisesti tehostaneen oppilaan oppimista, lisinneen moti-
vaatiota ja vaikuttaneen positiivisesti oppilaan itsetuntoon. Lisédksi osa vastaa-
jista nédki sen vahentdneen turhautumista ja haastavaa kayttaytymistd. Suurim-
maksi esteeksi ylospdin eriyttdvan opetuksen toteuttamiselle koettiin resurssien
puute, mikd ndkyi erityisesti aikapulana. Ylospdin eriyttamistd pidettiin tarkeana
ja opettajia yhdisti huoli siitd, etteivit he ehdi keskittya taitavimpiin oppilaisiin

ajan kuluessa heikkojen oppilaiden tukemiseen.

3.1 Koulutuksen ja tyokokemuksen merkitys

Tulostemme mukaan tyckokemus on merkittdvin valmiuksia antava tekija lah-
jakkaiden oppilaiden tunnistamisessa ja tukemisessa. Tyokokemuksen myota ke-
hittyvind vahvuuksina nédhtiin varmuus ja rohkeus erilaisten ratkaisujen tekemi-
seen, vahva aineenhallinta sekd vuosien varrella kertyneet ideat ja menetelmiit.
Sen sijaan koulutuksen merkitys koettiin tyokokemusta selkedsti vahdisempana.
Vaikka neljannes vastaajista kirjoitti koulutuksen antaneen valmiuksia lahjakkai-
den tunnistamiseen ja eriyttamiseen, jopa neljdtoista vastaajaa koki koulutuksen

antamien valmiuksien olevan hyvin vihdiset tai olemattomat.
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3.2 Ylospdin eriyttimista tarvitseva oppilas

Nakemykset ylospdin eriyttdmistd tarvitsevista oppilaista olivat melko yhte-
nevdisid. Vastauksissa korostuivat erityisesti kognitiivisiin taitoihin sekd tyos-
kentelytaitoihin liittyvat oppilaskuvaukset. Lisdksi vastauksissa kuvattiin néi-
den oppilaiden sosiaalisia taitoja.

Kognitiiviset taidot. Ylospdin eriyttdmistd tarvitsevat oppilaat ndhtiin no-
peina oppijoina, jotka saavuttavat yleisopetuksen oppimistavoitteet helposti ja
suoriutuvat perustehtdvistd ilman suuria ponnisteluja. Opettajien mukaan ndma
oppilaat osaavat ajatella ja pohtia asioita syvdllisesti ja eri nakokulmista ja heilld
on hyvad yleistieto tai paljon erityistietoa tai -osaamista jollain tietylld osa-alu-
eella. Oppilaan aiemmin oppimien taitojen kerrottiin karttuneen esimerkiksi ta-

vanomaisesta poikkeavan kotiympéariston myota:

Samoin luokallani on oppilas, ioka puhuu kotona toisen vanhempansa kanssa pelkastdaan
englantia, ioten kielten tunneilla hin ei aloittanut samasta pisteestd kuin muut ja tarvitsi
siksi haasteellisempia tehtdvid.

Y16spdin eriyttamistd tarvitsevia oppilaita kuvailtiin myos lahjakkaiksi tai taita-
viksi méadritteleméttd tarkemmin, mitd kuvailut pitavat sisallaan.
Tyoskentelytaidot. Luokanopettajien mukaan ylospdin eriyttamistd tarvit-
sevat oppilaat ovat omatoimisia ja itseohjautuvia tyoskentelijoitd, jotka ottavat
vastuuta omasta oppimisestaan. Heilld on korkea motivaatio sekd innokas ja
kiinnostunut asenne oppimista kohtaan. Opettajien vastauksissa oppilaat ndhtiin
sinnikkdind ja ahkeria oppijoina, jotka luottavat itseensd haastavampien tehta-

vien darella:

Oppilas, joka on todella motivoitunut tekeméiin asioita. Tiedonjanoinen oppilas, joka
esim ma ja ai tunneilla paneutuu silmin ndhden omaan itsendiseen tyohonsa intensiivi-
sesti. Usein suoriutuu annetuista kirjallisista tehtdvistd huomattavasti muita aiemmin.

Yksi vastaajista kirjoitti kohdanneensa urallaan useita ylospdin eriyttamisesta

hyotyvid oppilaita, jotka ovat epdvarmoja omista kyvyistdan:

Monesti lahiakkuus ja epdvarmuus omista kyvyistdan kulkevat kasi kiddessé, tastd on pal-
ion esimerkkeijd vuosien varrelta. Oppilas voi olla lahjakas jossakin aineessa, mutta esim.
sellainen pitkdidnteisvys tai keskittymiskyky voi olla puutteellinen, variaatioita on paljon.
Todellisia ns. lapsineroja en ole kohdannut nédiden 26 vuoden aikana.
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Sosiaaliset taidot. Ylospdin eriyttdmistd tarvitsevia oppilaita kuvattiin usein so-
siaalisen taitojen ja toiminnan kautta. Useiden luokanopettajien mukaan niilla
oppilailla on hyvét ryhmityotaidot. He auttavat mielellddn muita oppilaita,
mutta pyytavat myos itse tarvittaessa pyytdd apua. Toisaalta vastauksissa ilmeni
myos huoli oppilaista, joiden ylospéin eriyttdmisen tarve ei ilmene edelld mainit-
tujen kuvausten mukaisesti: “My0s ne tunnolliset ja hiljaiset oppilaat, jotka eivét

pidd osaamisestaan suurta metelid ansaitsisivat usein lisihuomiota.”

3.3 Ylospdin eriyttimisen keinot

Jaoimme opettajien mainitsemat ylospdin eriyttamisen keinot kuuteen eri luok-
kaan, joita ovat ryhmittely, nopea eteneminen, tehtdvan tason ja laajuuden
muokkaaminen, oppilaan mielenkiinnon hyddyntdminen, sosiaalinen toiminta
sekd muut eriyttamisen tavat. Muut eriyttimisen tavat -luokka sisdltdd eriytta-
misen keinot, jotka eivit suoraan sijoitu muihin mainittuihin ryhmiin. Jaottelu on
kuvattu taulukossa 2.

Tehtdvien tason ja laajuuden muokkaaminen. Tehtdvien tason ja laajuu-
den muokkaaminen oli mainituista eriyttimisen keinoista yleisin. Luokanopet-
tajat kirjoittivat antavansa taitaville oppilaille tehtdviksi haastavampia, sovelta-
vampia ja laajempia tehtdvid kuin muille vertaisille. Osa opettajista kertoi tarjoa-
vansa taitaville oppilaille jo ldhtokohtaisesti haastavampia tehtdvanantoja, kun
taas osa mainitsi antavansa haastavampia tehtdvid lisdtehtdvind perustehtavien
teon jdlkeen. Erds vastaaja kirjoitti suunnittelevansa tehtdvid siten, ettd ne sovel-
tuvat tehtdvéksi eri laajuudella riippuen oppilaan taitotasosta.

Nopea eteneminen. Luokanopettajat kertoivat ohjaavansa usein lahjak-
kaita oppilaita etenemddn opinnoissa muita vertaisia nopeammin. Vastauksissa
mainittiin téllaisina eriyttdmisen keinoina esimerkiksi ylempien luokka-asteiden
oppikirjojen tekeminen sekd kokonaisvaltaisempina toimenpiteind oppilaalle
suunniteltu oma oppimispolku sekd vuosiluokkaan sitomaton opetus.

Ryhmittely. Ryhmittely-luokkaan sijoittuvat maininnat oppilaiden jakami-

sesta ryhmiin siten, ettd samassa ryhmdssd olevien oppilaiden taitotaso vastaa
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toisiaan. Luokanopettajat kertoivat hyodyntdavansd muita opettajia (erityisopet-
tajia, resurssiopettajia tai toisia luokanopettajia) tillaisen opetuksen toteuttami-
sessa.

Sosiaalinen toiminta. Vastauksissa toistui taitavien oppilaiden osaamisen
hyddyntdminen vertaisten opetuksessa. Lahjakkaille oppilaille annetaan usein
apuopettajan tai luokan asiantuntijan rooli ja heiddn tehtdvandan voi olla myos
oppimateriaalien teko muille oppilaille.

Oppilaan mielenkiinnon hyédyntdminen. Osa kyselyyn vastanneista luo-
kanopettajista kirjoitti ottavansa oppilaan mielenkiinnon kohteet ja innostuksen
huomioon opetusta eriyttdessdan. Oppilaan kiinnostus huomioidaan muun mu-
assa toiminnan valinnassa ja tavoitteiden asettamisessa.

Muut eriyttimisen tavat. Tdhan luokkaan siséltyvat maininnat, jotka eivat
sijoitu muihin ryhmiin. Ndistd eriyttimisen keinojen kuvauksista ei ilmene,
ovatko annetut tehtdvit toistoa aikaisempiin tehtdviin vai haastavampia tai laa-
jempia verrattuna vertaisten tehtéviin. Téllaisia mainintoja olivat esimerkiksi li-

samonisteet, lukeminen ja tehtavat tvt-laitteilla.
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Eriyttimisen keino Sitaatit
Tehtdvien tason ja laajuuden muokkaaminen “Normaalia haastavammat eriyttdvat tehtdvit esim. ma-
tematiikassa”

“Tehtdvid ei niink&d&n tarvitse olla enemmén vaan heille
on hyvi tarjota jo ldhtokohtaisesti hieman haastavampia
kysymyksid ratkottavaksi”

“Yhteisten projektien pidemmaélle vieminen”

“Tietoon lisdtddn soveltamisen ulottuvuus”

Nopea eteneminen ”Ylemmaén asteen oppikirja”
“Vuosiluokkaan sitomatonta opetusta”
“Oma oppimispolku”

“Joskus ylospdin eriyttdminen on alkanut siitd, ettd on
saanut luvan edetd matematiikassa omaan tahtiin eteen-
péin”

Ryhmittely “Yhteis-/samanaikaisopettajuuden yhteydessd olemme
joskus tehneet oppilaista tasoryhmid, joissa edistyneim-
miét ovat omassa ryhmaéssad.”

“Rinnakkaisluokan opettajan kanssa olemme jakaneet
oppilaita ryhmiin taitotason mukaan &idinkielessa: kel-
taiset ja vihreat”

“Ryhmitoitd taitavien kesken”

Sosiaalinen toiminta “Toisinaan olen my®os kdyttdnyt taitavaa oppilasta apu-
opena”

“Taitava oppilas opettamaan asiaa sellaisille, jotka eivit
vield osaa”

“Apuopena ja luokassa asiantuntijana”

“Omien laskutehtdvien tekoa muille oppilaille”

“Oman kiinnostuksen kohteiden hyddyntdminen tavoit-
Oppilaan oman mielenkiinnon hyddyntdminen  teiden nostamisen yhteydessa”

“Oman mielenkiinnon mukaisesti suuntautuva toi-
minta/tekeminen”

“Lisdtehtavat”
Muut eriyttavit tyotavat ja tehtdavat “Matikka- ja lukudiplomit”
“Digiprojektit”
“Lukeminen”

“Matemaattisesti lahjakas oppilaani harjoittelee usein
suomen kielen kiemuroita.”
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3.4 Havaitut muutokset oppilaan oppimisessa ja koulutyos-
kentelyssa

Oppiminen. Ylospdin eriyttdmisen koettiin lisinneen oppilaan oppimista tehden
siitd monipuolisempaa ja syvillisempdd. Ylospdin eriyttdimisen myotd oppilaat
ovat saaneet tasolleen sopivia haasteita ja mahdollisuuden kehittda taitojaan ky-
kyjensd mukaisesti. Lisddntyneeseen oppimiseen ndhtiin vaikuttaneen esimer-
kiksi lisdtehtdvien myotd kasvaneet harjoitusmadrat. Kuitenkin yksi opettajista
vastasi, ettei ole huomannut merkittdvaa eroa oppilaan oppimisessa, silld oppilas
on oppinut helposti ilman opetuksen eriyttamistakin.

Motivaatio ja sinnikkyys. Ylospdin eriyttamiselld nghtiin olleen motivaa-
tiota yllapitava tai lisddva vaikutus oppilaan koulunkédyntiin. Useiden opettajien
mukaan lisdhaasteet ovat lisinneet motivaatiota ja ponnistelun méa&raa myos vai-
keammissa oppiaineissa. Haastavammat tehtdvat ovat joidenkin vastaajien mu-
kaan kehittdneet oppilaiden sinnikkyyttd ja erds vastaaja pitikin tarkednd, ettd

myos taitavimmat oppilaat oppivat ponnistelemaan:

Toki vlospiin erivttiminen auttaa siind, ettid lapset oppivat tekemiin tvotd. Kun tvonteon
oppii vhdessi aineessa, sen ehké oppii toisessakin oppiaineessa. Jos oppilaat jatkuvasti
tekevit liian helppoia tehtdvid, he oppivat vain menemaéén siitd, mistd aita on matalin,
eivdtkd opi ponnistelemaan osaamisensa eteen koulutyossaan.

Itsetunto ja oppijamindkuva. Ylospdin eriyttiminen ndhtiin parantaneen oppi-
jan itsetuntoa ja oppijamindkuvaa. Haastavampien tehtdvien suorittamisesta
seuraavat onnistumisen kokemukset ndhtiin oppilaan itsetuntoa rakentavina
seikkoina.

Kiyttaytyminen. Y1ospdin eriyttamiselld koettiin olleen suuri merkitys tyl-
sistymisen, turhautumisen ja haastavan kdyttdytymisen ehkdisyssd ja vahenta-
misessd. Selitykseksi turhautumisen vahenemiselle esitettiin esimerkiksi sopivan

tasoisten haasteiden ja mielekkd&n tekemisen saamista.
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3.5 Haasteet ja huolenaiheet

Resurssien puute. Opettajat ndkivat resurssipulan suurimpana haasteena ylos-
pdin eriyttimisen toteuttamisessa. Ajan puute, suuret ja heterogeeniset ryhmat
sekd aikuisten (koulunkdynninohjaajien sekd opettajien) vdhdinen madrad luo-
kassa estdvat ylospdin eriyttdmisen toteuttamista. Lahes puolet opettajista kir-
joitti vastauksessaan, ettd suurin osa ajasta menee kdytosongelmien ratkaisuun
sekd heikompien tukemiseen, minkd seurauksena lahjakkaat oppilaat jadvat il-
man tarvitsemaansa huomiota ja oppimisen tukea. Ajan puutteen vuoksi opetta-
jilla ei ole riittdvasti aikaa etsid sopivia eriyttdmisen materiaaleja tai tarkastaa teh-
tavid, joita on eriytetty ylospdin. Erds opettaja kirjoitti, ettd suuret oppilasryhmit
heikentdvéat oppilastuntemusta ja sen myo6td myos lahjakkaiden oppilaiden tar-
peiden huomioimista.

Oppilaiden motivaation puute. Eriyttamisen haasteena nihtiin, etteivit
kaikki taitavat oppilaat ole motivoituneita tekemdan haastavammiksi eriytettyja
tehtdvid vaan pitdytyvat mieluusti saman tasoisissa tehtdvissa kuin muut oppi-
laat. Opettajien mukaan osa oppilaista kokee ponnistelun epamiellyttdvana ja osa

taas ei halua tehdéd tehtdvid enemmaén kuin muut oppilaat.

Haastavammat tehtédvit tuntuvat joistakin epamiellyttivimmiltd, koska niiden ratkaisemiseksi jou-
tuu ponnistelemaan enemman, vaikka taitoja olisikin. Joitakin my®s saattaa harmittaa se, ettd he
tekevit enemmaén kuin muut.

Oikeudenmukaisuus ja tasa-arvo. Vastauksissa toistui huoli koulujdrjestelmén
tasapdistdvastd vaikutuksesta, silld Suomen koulujdrjestelmdn koetaan tukevan
heikoimpia oppilaita lahjakkaiden kustannuksella. Opettajat pitivét ylospdin
eriyttamistd tdrkednd ja ndkivét, ettd sitd tulisi toteuttaa nykyistd enemmadn ja
toiveena oli, ettd asiaa nostettaisiin enemmaén esiin my6s julkisessa keskuste-
lussa. Vastauksissa ylospdin eriyttdmistd pidettiin oikeudenmukaisuuskysy-
myksend, silld kaikilla oppilailla tulisi olla oikeus saada kehittyd omien edelly-
tystensd mukaisesti. Lahjakkaiden oppilaiden huomiotta jattdiminen nahtiin on-

gelmallisena myos yhteiskunnan niakokulmasta, kuten erds opettajista kirjoitti:

Ylospdin erivttimisen merkitys kasvaa, kun ajatellaan Suomen oppimistuloksien vyllapita-
mistd laajemmin seké ihan valtiotason koulutus- ja ammattiosaamista. Oikein pitkalle
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katsottuna kyse on myts Suomen kilpailukyvyn nostamisen esiasteesta, varhaisesta tuki-
muodosta.

Toisaalta erds opettaja my0s kritisoi ylospdin eriyttamiseen keskittymistd, silld
hén naki lahjakkaiden tukemisen sijaan tarkeampéand, ettd kaikki oppilaat oppi-

vat perusasiat.
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4 POHDINTA

Tdamdn tutkimuksen tavoitteena oli kartoittaa, miten luokanopettajat toteuttavat
ylospdin eriyttdmistd osana yleistd tukea. Selvitimme, millaisia muutoksia ylos-
pdin eriyttamiselld on ollut oppilaan oppimiseen ja koulutyoskentelyyn opetta-
jien kokemusten mukaan ja lisdksi tutkimme, millaisia haasteita ja huolenaiheita
ylospdin eriyttimiseen opettajien mielestd liittyy.

Tutkimuksessamme mukana olleet luokanopettajat ndkivat opettajankou-
lutuksen antaneen vain vidhdn valmiuksia lahjakkaiden oppilaiden tunnistami-
seen ja tukemiseen, kun taas tyokokemuksen koettiin parantaneen valmiuksia
merkittavasti. Osa opettajista kaipasikin koulutusta, vinkkejd ja materiaaleja
avuksi ylospdin eriyttimisen toteuttamiseen. Myos Atjosen ym. (2008) tutkimuk-
sessa tuli ilmi, ettd opettajat kaipaavat lisdkoulutusta, jotta opetuksen eriyttami-
nen ja oppilaiden yksilollinen kohtaaminen onnistuisi parhaalla mahdollisella ta-
valla.

Luokanopettajat kuvasivat ylospdin eriyttamistd tarvitsevia oppilaita tyds-
kentelytaitojen sekd kognitiivisen ja sosiaalisen toiminnan kautta. Ylospéin eriyt-
tamistd tarvitsevat oppilaat nahtiin nopeina, motivoituneina ja sinnikkdina tyos-
kentelijoind, jotka suoriutuvat tehtdvien teosta vaivatta omatoimisesti ja toisaalta
haastavat mielellddn itseddan. Opettajien antamat luonnehdinnat ylospdin eriytta-
mistd tarvitsevista oppilaista ovat yhdenmukaisia Wangin ym. (1993) meta-ana-
lyysissa mainittujen koulusuoriutumista edistdvien tekijoiden kanssa. Olennai-
sina tekijoind suoriutumisen taustalla on myos aikaisemmissa tutkimuksissa
ndhty muun muassa oppilaan metakognitiiviset ja kognitiiviset kyvyt, motivaa-
tio ja sitkeys (Wang ym. 1993) sekd kasitys itsestddn oppijana (Bandura 1993;
Dweck 2013; Tirri & Kujala 2016). My0s sosiaaliset ja kdyttdytymiseen liittyvét
tekijat vaikuttavat aikaisempien tutkimusten mukaan merkittdvasti oppilaan op-

pimiseen (Wang ym. 1993).
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Kuten Laineenkin (2016) tutkimuksessa, my6s tdhdn tutkimukseen osallis-
tuneet opettajat kuvailivat ylospdin eriyttdmistd tarvitsevia oppilaita luettele-
malla helposti ulospdin nakyvid piirteitd. Kuvailuissa toistui usein maininta op-
pilaan omatoimisuudesta ja itsendisyydestd. Ndiden mainintojen perusteella
pohdimme, taytyyko oppilaiden olla omatoimisia ja kyetd itsendiseen tyoskente-
lyyn, jotta opetusta voi heiddn kohdallaan eriyttdd ylospdin. Opettajien kokeman
ajanpuutteen vuoksi omatoiminen ja itsendinen oppilas voi ndyttdytyd opetta-
jalle ihanteellisena, silld hdn ei vélttamaéttd tarvitse tehtdvien suoriutumiseen
opettajan ohjausta. Kuitenkin tutkimusten (esim. Gagné 2010; Reis & Renzulli
2009; Vogelaar 2017) mukaan lahjakkaatkaan oppilaat eivét padse hyodyntaméaan
itsendisesti omaa potentiaaliaan vaan hyotyvit eniten yksilollisestd opetuksesta.

Tuloksistamme selvisi, ettd luokanopettajat kdyttavit ylospdin eriyttamisen
keinoina aiemmissa tutkimuksissa tehokkaiksi todettuja menetelmid, kuten ope-
tuksen rikastamista (Kim 2016), opetuksen nopeuttamista (Kulik 2004; Plucker &
Callahan 2014; Reis & Renzulli 2010; Steenbergen-Hu & Moon, 2011; Steenber-
gen-Hu ym. 2016) ja taitotason mukaan ryhmittelya (Steenbergen-Hu ym. 2016),
mutta myos tehottomiksi todettuja menetelmid, kuten oppilaan hyodyntamista
apuopettajana sekd epdsuunnitelmallisten ja samaa asiaa toistavia lisdtehtdvien
teettamistd oppilailla (Laine 2016; Phillips & Lindsey 2006). Tutkimustulos tehot-
tomien menetelmien kdytostd on linjassa Laineen (2016) tutkimuksen kanssa,
jossa todettiin, ettd lahjakkaiden oppilaiden tarpeisiin vastaaminen on Suomen
kouluissa vaihtelevaa ja hyvin paljon opettajasta riippuvaa.

Tutkimustulostemme mukaan yldspdin eriyttdvd opetus on tehostanut op-
pilaiden oppimista ja kasvattanut motivaatiota koulutyoskentelyd kohtaan. Li-
sdksi useat opettajat olivat huomanneet ylospdin eriyttdimisen vahentdneen op-
pilaan turhautumista ja kdytoshdiricitd. Myods aiemmissa tutkimuksissa on esi-
tetty, ettd oppilaiden yksilollisyyden huomioonottava opetus voi vahentdd kayt-
taytymisen haasteita (Knopper & Fertig 2005; Landrum 2001; Page 2000) Lis&ksi
Kimin (2016) meta-analyysistd ilmeni, ettd opetuksen rikastamisella on néhty eri
tutkimuksissa olevan positiivinen vaikutus oppilaiden sosioemotionaaliseen ke-

hitykseen.
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Suurimpana ylospdin eriyttdimisen haasteena néhtiin resurssipula. Opetta-
jien mukaan eriyttamiselle ei jda riittdvasti aikaa, koska ryhmaét ovat liian suuria
ja heterogeenisid, luokassa on liian viahén aikuisia suhteessa oppilaiden méaaraan
ja aikaa menee liikaa heikoimpien auttamiseen sekd kidytosongelmien poistami-
seen. Namad ylospdin eriyttamistd estavét seikat, kuten aikapula (Hertberg-Davis
& Brighton 2006; Van Tassel-Baska & Stambaugh 2005; Knopper & Fertig 2005;
Westberg ym. 1993) ja liian suuret ja heterogeeniset oppilasryhmadt (Atjonen ym.
2008, VanTassel-Baska & Stambaugh 2005) ovat tulleet esiin myds aiemmissa tut-
kimuksissa. Sen sijaan osaamisen puutetta (Atjonen ym. 2008), oppilastuntemuk-
sen heikkoutta (VanTassel-Baska & Stambaugh 2005) tai pelkoa luokan hallinnan
menettamisestd eriyttdimisen seurauksena (Hertberg-Davis & Brighton 2006;
Knopper & Fertig 2005, Westberg ym. 1993) ei selkedsti mainittu eriyttdmisen
haasteina tdssd tutkimuksessa.

Yhtend ylospdin eriyttdavan opetuksen esteend ndhtiin oppilaiden motivaa-
tion puute haastavampien tehtdvien tekemiseen. Useiden opettajien mukaan osa
lahjakkaista oppilaista alisuoriutuu, silld heilld ei ole motivaatiota ponnistella tai
tehdd enemman tehtdvid kuin muut oppilaat. Motivaatiolla on aikaisempien tut-
kimusten mukaan merkittdva vaikutus kdytetyn ponnistelun ja sitkeyden maa-
radn (Wang ym. 1993). Motivaation puute sen sijaan heikentdd oppimista, silld
oppilas ei télloin valttamatta kaytd tehokkaita tilanteeseen sopivia oppimisstra-
tegioita (Annevirta & Iskala 2003). Neihartin (2006) mukaan taitavien oppilaiden
alisuoriutumisen taustalla saattaa vaikuttaa myos sosiaalinen paine, silld vertais-
ten keskuudessa ei valttamattd arvosteta korkeita koulusuoriutumiseen liittyvia
tavoitteita. Oppilas saattaa tuntea sosiaalista painetta viahentdd opiskeluorientoi-
tunutta kayttdytymistd vahvistaakseen tunnetta ryhmddn kuulumisesta.
(Neihart 2006.)

Vaikka opettajien vastauksissa mainittiin monia ylospdin eriyttdmiseen liit-
tyvid haasteita, valtaosa opettajista piti ylospdin eriyttamistd tarkednd ja merki-
tyksellisend. Tama on linjassa Laineen (2016) tutkimuksen kanssa, jonka mukaan

suomalaisen opettajien asenteet lahjakkaiden opetusta kohtaan ovat pddosin po-
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sitiivisia. Hotulaisen (2003) mukaan lahjakkaiden oppilaiden huomioimisen es-
teend on kuitenkin ndyttaytynyt opettajien pelko elitismistd ja huoli eriarvoisuu-
den lisddntymisestd. Tassd tutkimuksessa opettajat eivdt maininneet néitd seik-
koja huolenaiheina, vaan nékivit ylospdin eriyttamisen oikeudenmukaisuutta ja

tasa-arvoa edistivani toimena.
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5 JOHTOPAATOKSET

Luokanopettajien vastauksissa toistui huoli siitd, etteivit he pysty nykyisilla re-
sursseilla keskittyméadn kaikkiin oppilaisiin, vaan aika luokassa kuluu heikoim-
pien oppilaiden tukemiseen. Saatu tulos saa pohtimaan, pystyyko perusopetus
vastaamaan kaikkien oppilaiden yksil6llisiin tarpeisiin. Perustuslain (731/1999)
16§:n mukaan kaikilla oppilailla tulee olla yhtdldiset mahdollisuudet saada
omien kykyjen ja erityisten tarpeiden mukaista opetusta. Opetuksen jarjestdjalla
on velvollisuus huolehtia lainsdddantoon kirjattujen tavoitteiden ja opetukseen
osallistuvien subjektiivisten oikeuksien toteutumisesta ilman, ettd taloudelliset
resurssit vaikuttavat ndiden sddnnosten toteutumiseen (Perusopetuksen laatu-
kriteerit 2010).

Taitavampien oppilaiden tukeminen on myos laajemmin yhteiskunnallinen
kysymys. Kuten Hotulainen (2003) viitoskirjassaan toteaa, suomalainen perus-
koulu ja yhteiskunta menettdvat merkittdvan osan oppilaiden potentiaalista, jos
ei tehdd toimenpiteitd taitavien oppilaiden opettamiseen liittyen. Sitran Kilpailu-
kykyinen innovaatioympaéristd -kehittamisohjelman loppuraportissa (2005) pie-
nen maan parjadmisen edellytyksend ndhddan koko vdeston lahjakkuuden hyo-
dyntdminen. Raportissa esitetddn Suomen tulevaisuuden menestyksen pohjaa-
van Suomen kykyyn hyddyntdd erilaiset osaamisen alat muita kansakuntia pa-
remmin. (Sitra 2005.) Saatujen tulosten pohjalta voidaan kuitenkin todeta, ettei
oppilaiden erilaisten vahvuuksien tukeminen tapahdu vield optimaalisella ta-
valla, silld opettajat kertoivat resurssipulan estdvén taitavimpien oppilaiden tu-
kemista.

Valtaosa tutkimukseen osallistuneista opettajista koki, ettei koulutus ollut
antanut evditd lahjakkaiden oppilaiden tukemiseen ja tunnistamiseen. Monet
vastaajista kirjoittivat, ettei aihe ollut lainkaan esilld koulutuksessa. Aineiston ja
teoriaan perehtymisen seurauksena voidaan todeta, ettd ylospdin eriyttdiminen ja

lahjakkuuden tukeminen ovat osa-alueita, jotka tulisi sisdllyttdd vahvemmin suo-
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malaiseen opettajankoulutukseen ja tydeldmdssa olevien opettajien lisdkoulutuk-
seen, kuten myos Laine (2010) seké Tirri ja Kuusisto (2013) toteavat. Lahjakkuu-
den tunnistamisen ja tukemisen esille tuominen koulutuksessa on tirkedsd, jotta
kasvatusalan ammattilaiset saavat tutkimusperustaista tietoa taitavien oppilai-
den kohtaamisesta ja tukemisesta (Hotulainen 2003). Koska lahjakkuudelle ei ole
selkedd ja yleisesti tiedossa olevaa mddritelmdd (Subotnik ym. 2011), voivat ih-
misten kasitykset siitd vaihdella paljonkin keskenddn. Laineen (2016) tutkimuk-
sessa opettajien késitykset lahjakkuudesta olivat yksipuolisia ja lahjakkuutta
maddriteltiin ndkyvien ja helposti havaittavien ominaisuuksien kautta, mika nakyi
myos tdssd tutkimuksessa. Opettajilla saattaa olla my0s tiedostamattomia ja vir-
heellisid oletuksia eri taitojen jakautumisesta esimerkiksi sukupuolen tai etnisen
taustan mukaan, ja ndma stereotypiat saattavat vaikuttaa oppilaan taidon huo-
maamiseen ja tukemiseen (Aronson & Steele 2005).

Tutkimustulosten pohjalta voidaan todeta, ettd taitavat oppilaat tarvitsevat
oppimiseensa nykyistd tehokkaampaa ja suunnitelmallisempaa tukea, silld ylei-
nen, muulle ryhmadlle kohdistettu opetus ei valttamaétta vastaa heidédn taitotaso-
aan ja tarpeitaan. Onkin aiheellista pohtia, voisiko tulevaisuudessa kolmiportai-
sen tuen eri vaiheita soveltaa my0s taitaville oppilaille, jotta heiddn saamansa
tuki olisi nykyistd jdrjestelmaillisempédd ja tavoitteellisempaa. Esimerkiksi Ruo-
kamo (2000) ja Kuusela ja Hautamdki (2002) ovat ehdottaneet, ettd lahjakkaille
oppilaille voisi tehdd henkilokohtaisen opetuksen jdrjestimistd koskevan suun-
nitelman (HOJKS), ja myos perusopetuksen opetussuunnitelmassa ehdotetaan,
ettd pidemmalla edistyneen oppilaan opiskelua voidaan laajentaa ja syventdd op-
pimissuunnitelman avulla (POPS 2014). Henkilokohtaisten oppimissuunnitel-
mien laatimista lahjakkaille oppilaille ei tullut ilmi tdhan tutkimukseen osallistu-
neiden luokanopettajien vastauksissa, eika tiedossa ole kuinka laajasti niitd hyo-
dynnetddn lahjakkaiden oppilaiden opetuksessa.

Tutkimuksen rajoitteet ja jatkotutkimushaasteet. Tutkimuksemme luotet-
tavuudelle loi rajoitteita suhteellisen pieni otoskoko. Suuremmalla otoskoolla
tehty tutkimus antaisi laajempaa tietoa ylospdin eriyttimisen toteutumisesta

Suomessa. Myos kyselyn vastausprosentti oli alhainen, mikd on tyypillinen
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haaste kyselylomakkeen kaytossa (Hirsjarvi ym. 2016). Toisaalta kyselyyn vastasi
opettajia ympadri Suomen, mikéd saattaa osaltaan parantaa annettujen vastausten
luotettavuutta. On myos aiheellista pohtia, onko kysely herattanyt sellaisten
opettajien kiinnostuksen, jotka suhtautuvat ylospdin eriyttdimiseen myonteisesti
ja ovat siksi huolissaan lahjakkaiden oppilaiden tuen toteutumisesta.

Tutkimuksemme toi tdarkedd tietoa siitd, miten luokanopettajat toteuttavat
ylospdin eriyttdvad opetusta alakoulussa, ja mitkd tekijdt asettavat haasteita
eriyttavalle opetukselle. Tutkimuksemme tuloksista ei kuitenkaan selvid, kuinka
suunnitelmallisesti tai sdannollisesti opettajat eriyttdvit opetusta mainitsemil-
laan keinoilla. T4téd olisikin olennaista tutkia tulevaisuudessa. My®os joidenkin
vastausten osalta eriyttdvien tehtdvien laatu jdi hieman epaselviaksi. Monet opet-
tajat esimerkiksi mainitsivat lisdtehtdvét eriyttavind tehtdvind, mutta kaikista
ndistd vastauksista ei selvid, onko tehtdvét toistoa aiempaan vai esimerkiksi ai-
kaisempi tehtdvid haastavampia. Luokanopettajia haastattelemalla olisi mahdol-
lista saada vastauksia ndihin kysymyksiin.

Suomessa eriyttimiseen liittyva tutkimus on keskittynyt pitkilti oppilai-
siin, jotka tarvitsevat tukea oppimiseen erilaisten haasteiden vuoksi. Olisikin
mielenkiintoista ja tarpeellista tehdd vaikuttavuustutkimusta Suomessa kayte-
tyistd ylospdin eriyttdmisen keinoista. Muualla tehdyn tutkimuksen mukaan te-
hokkaiksi ylospdin eriyttimisen menetelmiksi on todettu opetuksen nopeuttami-
nen (Kulik 2004; Plucker & Callahan 2014; Reis & Renzulli 2010; Steenbergen-Hu
& Moon, 2011; Steenbergen-Hu ym. 2016), rikastaminen (Kim 2016) sek& osaami-
sen tason perusteella tapahtuva joustava ryhmittely (Rogers 2007; Reis & Ren-
zulli 2010; Steenbergen-Hu ym. 2016; Van Tassel-Baska 2005). Suomalaiset luo-
kanopettajat eivit Laineen (2016) tutkimuksessa maininneet kayttavansa tutki-
muksessa tehokkaiksi mainittuja keinoja lahjakkaita oppilaita opettaessaan.
Téasta syystd olisi mielenkiintoista tutkia tarkemmin, millaisia vaikutuksia Suo-
messa kaytetyilld eriyttdmisen keinoilla on lahjakkaiden oppilaiden oppimiseen.

Lahetimme kyselylomakkeita Suomessa yhdeksédssa eri kunnassa tyosken-
televille luokanopettajille. Emme kuitenkaan kysyneet tutkimukseen osallistu-

neilta opettajilta tarkemmin kuntaa, jossa he tyoskentelevat. Vuoden 2015 PISA-
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tutkimuksen mukaan suomalaisten oppilaiden koulusuoriutumisessa on suuria
alueellisia eroja; padkaupunkiseudun oppilaiden saamat tulokset olivat selkedsti
parempia kuin muualla asuvien oppilaiden, ja heikoiten menestyivat Lansi- ja
Itd-Suomen oppilaat (Nissinen & Vuorinen 2018). Lintuvuoren, Jahnukaisen ja
Hautamden (2017) tutkiessa tehostetun ja erityisen tuen jarjestdmistd selvisi, ettd
oppimisen ja koulunkdynnin tuen jarjestdmisessd on suuria kuntakohtaisia eroja.
Suomessa tehtyd tutkimusta yleisen tuen jdrjestimisestd alue- ja kuntakohtaisesti
ei vield 16ydy, joten olisi tarpeen tutkia, toteutuuko alueellinen tasa-arvo lahjak-
kaiden oppilaiden saamassa tuessa. Suomessa ei ole opettajille selke&dd toiminta-
mallia ylospdin eriyttdvan tuen antamiseen ja Laineen (2016) tutkimuksessa sel-

visi, ettd ylospdin eriyttdvan opetuksen jarjestaiminen on opettajasta riippuvaa.
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LITTTEET

Liite 1 Kyselylomake
Ylospéin eriyttdminen

Tarkoituksenamme on tdman kyselyn avulla kartoittaa, millaisia kokemuksia alakoulun opet-
tgjilla on ylospdin eriyttdmisesta akateemisissa aineissa. Akateemisilla aineilla tarkoi-
tamme téssa yhteydessa lukuaineita, kuten matematiikkaa, aidinkielta, ymparistéoppia ja
kielida. Voit kirjoittaa vapaasti kokemuksistasi ja ajatuksistasi aiheeseen liittyen. Kasitte-
lemme vastauksia luottamuksella ja nimettdmasti.

Eriyttdmisella tarkoitamme opetusta, jossa otetaan huomioon oppilaiden erilaiset tarpeet,
osaamistasot seka kiinnostuksen kohteet. Opetuksen eriyttdmisen tavoitteena on, etta op-
pilas edistyy opinnoissaan mahdollisimman optimaalisesti ja voi nain hyddyntaé kokonais-
valtaisesti oman oppimispotentiaalinsa. Ylospain eriyttamisella tarkoitamme téssa kyse-
lyssda muita enemman osaavien oppilaiden tarpeiden huomioimista yleisopetuksessa.
Olennaista on, ettd opetuksessa otetaan huomioon jokaisen oppilaan vahvuuksia, jo opit-
tuja taitoja tai piilevia lahjakkuuden mahdollisuuksia.

1. Opetuskokemus tyévuosina

O 0-5 O 21-25
O 6-10 O 25-30
O 11-15 O yli 30
O 16-20

2. Olen suorittanut luokanopettajan opintojen lisaksi

[1 erityispedagogiikan opintoja
[1 aineenopettajan opintoja

[1 muita opintoja, mita?

[1 Minulla on kaksoispatevyys, mika?

3. Millainen merkitys a) tydkokemuksella b) koulutuksella on ollut valmiuksiisi tunnis-

taa tai tukea eri tavoin lahjakkaita oppilaita?
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Millaiset oppilaat kokemustesi mukaan tarvitsevat ylospain eriyttamista? Kuvaile
oppilaan toimintaa akateemisten aineiden osalta.

Kuvaile, millaisia ylospain eriyttdmisen keinoja olet kayttanyt.

Miten ylospain eriyttaminen on mielestasi yhteydessa oppilaan oppimiseen? Voit

kuvailla myds, miten olet arvioinut oppimista

Millaisia vaikutuksia ylospain eriyttdamisell& on ollut oppilaan muuhun koulutydsken-

telyyn havaintojesi mukaan?

Millaisia haasteita tai esteita yloéspain eriyttdmiseen mielestasi liittyy?

Mitd muuta haluat sanoa ylospain eriyttamisesta?



